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写真１ 作品ファイル・レポート用紙等 写真２ 共有の時間
写真３ 作品進度表
表１ WWSの全体スケジュール

















































































作品内容 構成 言語形式 文体 表記 執筆の進め方
学期前半 19 11 29 2 2 5
学期後半 15 10 21 1 6 1













































指導者 助言者 読者 読者 相互に影響を与える者
添削者 相談者 聞き手 意見交換相手 お互いに評価しあう者
アイデア生成や学びを促す者 日本語レベル差のため，自分にとって利益がない
もあった。この学習者は調査を行い，報告書をまとめ，大きな達成感が得られたが，そのあと作品を書
く目標をなくしてしまったようであった。これに対して，教師が文章の種類（ジャンル）の指定をし，
そのなかで自由なテーマで書くという改善案が出された。また，共有の時間が非効率的だとの指摘もあっ
た。これは前期授業で行ったFFPRとの比較から出てきたコメントで，テーマが異なるため，話し合
いが活発にならない，FFPRではお互いの作文のコピーを手にして詳しく読んだが，WWSではコピー
がないため，何を言っているかわからない等であった。これについては，作品のテーマや文章のジャン
ルを統一することにより，仲間の作品との比較しやすくすることと，前期と同様に仲間の作品のコピー
を配布して詳しく読むことが改善案として挙げられた。
教師の役割としては，「指導者」「添削者」といった垂直的な関係と捉える一方で，「読者」「聞き手」
といった水平的な関係で捉えられていた。また，仲間の役割は「読者」「相互に影響を与える者」といっ
た対等な関係と捉えていたが，なかには仲間の日本語能力が自分より低いために，「共有の時間」は自
分にとって役立たなかったと述べた学習者もいた。
6 考察
6.1 WWSの作品への影響
最初の作品より最後の作品の量（文字数）が増加したことから，本実践のWWSは学習者の文章産出
力を高めたと考えられる。インタビューの結果から，自分でテーマを決められることにより書く動機付
けが高まったという意識が見られたが，このことが学習者の文章産出力に影響を及ぼした可能性がある。
その一方で，作品の質の評価に変化はなかった。インタビューの結果からは，学習者自身が文章力の向
上を認識していることが確認できたが，本実践のWWSは作品の質の向上にも低下にも寄与しなかった
と言える。しかしながら，学習者は様々なジャンルの作品を書いており，それらを同一基準で評価する
のが難しかった可能性がある。このことを踏まえて，作品の質の評価については評価方法を改善する余
地がある。
6.2 WWSにおける教師の役割
教師カンファランスでは「言語形式」について話し合うことが最も多かった。このことから，本実践
のWWSでは，従来の作文教育のように，教師は学習者と垂直な関係となる指導者や添削者としての役
割が大きかったと言える。一方で，インタビューの結果より，学習者は教師を「読者」「聞き手」といっ
た水平の立場で捉えていることも明らかになっている。フレッチャー＆ポータルピ（2007：67）では，
「読者になる」「聞く」はカンファランスにおいて教師に必要なスキルとして挙げられており，WWSに
おける教師の重要な役割と言えるだろう。このように「書く時間」において，教師は教える，相談を受
ける，読者となるといった様々な役割を担っていた。
しかしながら，執筆スケジュール等の「執筆の進め方」については，学習者と教師が話し合う機会は
極めて少なかった。後半の授業において教師カンファランスの回数が少なくなったが，これはインタビュー
の結果からみても，時間を有効に利用できなかったことが反映されたものと推察できる。学習者は執筆
が滞る等の困難に直面していても，教師に相談することなく，一人で時間を持て余すことが多くなった
のではないだろうか。教師はWWSが進むにつれ，学習者の自律性が高まり，教師の役割が減っていく
のを期待していたが，全く異なる理由でカンファランスが少なくなってしまった。フレッチャー＆ポー
タルピ（2007）は，WWSの実施のうえで好ましい条件として「確保された『子どもたち自身の』時
間を，子どもたちが計画性をもって使うこと」を挙げている。インタビューからは教師が学習者の学び
を促すとの認識も見られたが，学習者の計画的な時間利用に対する教師のサポートは不十分であったと
言わざるを得ない。
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6.3 WWSにおける学習者の自律性
今回のWWSの目的の一つとして，学習者が自律的な書き手になることを挙げたが，教師は学習者の
自律性をどう定義付けていたか。WWS開始時のオリエンテーションやミニレッスンでは「自律的な書
き手」を「作文の完成まで自分の作文に対し責任を持つ者」と説明した。これは前期の授業で行ったF
FPRやCMPRを導入する際の定義付けと同様であり，前期の授業から後期はWWSの実践へと大きな
転換を経たにもかかわらず，自律的な書き手とは何かを再考する機会を持たなかった。このことはW
WSにおける教師の役割を考えるのに不可欠な問いであり，大いに反省しなければならない。
学習者の自律性について，青木（2005：773）では「学習者オートノミーとは，学習者が自分で自
分の学習理由あるいは目的と，内容に関して選択を行い，その選択に基づいた計画を実施し，結果を評
価できる能力」と述べており，田中（2015：27）では「自律性には『学習管理能力』と『自らの学習
に対する責任』の側面が見られる」と指摘されている。インタビューの結果より，学習者はWWSを通
して自己決定や主体的学習といった自らの責任に関する部分には満足しているが，自己管理については
難しさを感じていた。つまり，WWSでは，学習者の自律性を青木（2005）のように大きな視点で捉
えるのではなく，「責任」と「管理」という自律性の両側面を捉え，特に学習者の自己管理について注
目する必要があるだろう。
また，学習者の自己管理の問題は，インタビューで学習者が指摘したとおりに，締め切りが大きく影
響していると考えられる。教師はWWSの協働的な学習環境のもとで作品が書き進められると考えたた
め，作品の締め切りを細かに設定しなかった。むしろ厳しく制限することで，書く楽しみが損なわれる
のではないかと考えた。しかし，インタビューの結果からは，締め切りが書く動機付けの維持に強く関
わっていることは否定できない。作品の提出数を三つ以上としたことも，最低限の三作品を書けばよい
という心の緩みにつながった可能性もある。
この問題を考えるにあたって，行動経済学7）の知見が示唆に富む。行動経済学では，本調査における
学習者のような行動を「先延ばし（procrastination）の問題」として取り上げている。アリエリー
（2008）は，大学のレポート課題において3種類の締め切り条件を設定し，成績を比較した。一つ目の
条件は学生自身が締め切りを設定する（ただし，締め切りは変更不可。提出遅延の場合，成績が下がる）
というある程度柔軟性のあるクラス，二つ目の条件は学期中の締め切りはなく，学期の最後の講義まで
にレポートを提出すればよいという完全な柔軟性があるクラス，三つ目の条件は教師が三つのレポート
に三つの締め切りを設け，学生には選択の余地も柔軟性もないクラスであった8）。調査の結果，学生は
確かに先延ばしをすること，そして，先延ばし問題には自由を厳しく制限するのが最も効果的だという
ことが明らかとなった。一方で，本実践のように，締め切りに完全な柔軟性がある条件が最も効果が低
く，学生があらかじめ締め切りを決意表明できるようにする条件は教師が締め切りを設定する条件に次
いで効果があった。つまり，学生が先延ばしの問題を認識し，自身で締め切りを設定すれば，ある程度
の成績向上を果たすということである9）。
これらのことから，WWSでは，学習者が改善案として挙げたように，教師が作品ごとに締め切りを
設定することが最も効果があることになる。しかし，学習者の自律性の育成を考えるなら，学習者自身
が先延ばしの問題を認識したうえで締め切りを設定することが最良となる。行動経済学では，人間の行
動は必ずしも合理的ではないと捉えられているが10），日本語教育においても，学習者は必ずしも合理的
ではないと認識し，学びの環境をデザインする必要があると言えるだろう。
7 まとめと今後の課題
本実践では，留学生別科生9名を対象としたライティング・ワークショップ（WWS）を実施した。
授業を行ううえでの困難点，前期授業の反省をもとにした教師の考えから，WWSを実施するに至った。
WWSは書き手の主体性や選択権が重要視された教え方・学び方で，本実践のWWSは学習者の文章量
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の増加に貢献した。インタビュー調査において，学習者は書く動機付けの向上や，主体的な学びの大切
さなどを認識していたことから，このような結果が得られた可能性がある。しかし，学習者が自己管理
の難しさを感じていたことから，学習の継続・動機付けの維持には何らかの仕掛けが必要であること，
学習者もそれを求めていることがわかった。本実践において教師は学習者が理想的，合理的に学習が進
められると捉えていたために，学習者の計画的な執筆を十分に支援できなかったと言える。これらのこ
とから，あらためて学習者の「自律」とは何か，それに向けて教師は何ができるのかを問い直し，実践
を改善させていく必要がある。
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注
1）本実践は筆頭著者である田中信之が実施し，共著者である淺津嘉之は分析・考察に加わった。
2）影山（2011：108）では，ウイリアム・グラッサーの「選択理論」をもとに，「WWSにおいては，学習者が，
仲間と教師を「上質世界」という自分の理想の世界の中に存在させ，自分の書きたいものを書き上げた状態
（「上質世界」）を目指して，それぞれが最適な選択をし続けることが可能である」と述べている。
3）フレッチャー＆ポータルピ（2007：21）では，「作家ノート」と呼ばれ，「子どもたちが自らの大切な思い，
感情，これから発展させてみたいアイディア，夢などを書き留めるもの」とされている。
4）カンファランスとは，教え合う・学び合うという要素が含まれている話し合いのことである（フレッチャー
＆ポータルピ2007：65）。
5）フレッチャー＆ポータルピ（2007：27）では，「作家の椅子」と呼ばれている。
6）被写体である学習者から，研究で使用することの許諾を口頭で得た。
7）友野（2006：23）は，行動経済学は心理学，特に認知心理学から強く影響を受けており，「人は実際にどの
ように行動するのか，なぜそうするのか，その行動の結果として何が生じるのかといったテーマに取り組む
経済学である」と定義している。
8）調査方法（対象者や手続き等）の詳細は，下記の参考文献（14）Ariely&Wertenbroch（2002）を参照のこ
と。
9）教師による締め切り設定ほど，学生自身が締め切り設定する条件が効果的でなかった理由について，アリエ
リー（2008：211）は「私の感触では，すべての人が自分の先延ばしの傾向を理解しているわけではなく，
また，先延ばしの傾向を自覚している人でも，問題を完全に理解しているわけではないからだ。そう，人間
は自分に締め切りを課すことがあるが，それが最高の成果を得られる締め切りとはかぎらない」と述べてい
る。
10）友野（2006）は，「標準的経済学が前提としている人間像である経済人とは，認知や判断に関して完全に合理
的であって意志は固く，しかももっぱら自分の物質的利益のみを追求する人のことである（p.14）」のに対し，
「行動経済学は，人間の合理性，自制心，利己心を否定するが，人間がまったく非合理的，非自制的，非利己
的であるということを意味しない（p.24）」と述べている。
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資料１ ミニレッスンのまとめ
【書く前に】
□ 資料集めなど，書くために必要な準備をしたか？
□ 誰がそれを読むのか？ 読者は誰かはっきりとさせて書くこと。
□ 何を伝えたいのか？ 読者のイメージが決まったら，何を伝えたいのか決める⇒テーマ
□ 書きたいことは何か？ 自分の書きたいことを図にしてみよう。⇒マインドマップ
□ アイデアはいつ生まれるか。対話から？ふとした時に？
【書くときに】
□ 文章，段落，文それぞれの単位を理解して書いているか？
□ 段落は中心文と指示文で構成されているか？
□ 段落に一つの内容，一つの中心文となっているか？
□ 中心文が簡潔に書かれているか？
□ 中心文がどこに書かれているか？できるだけ段落の最初がよい（意見文）。
□ 支持文は中心文について説明しているか？具体的な例があるか。
□ 文は一つの内容となっているか？
□ 首尾一貫した文となっているか？主部と述部の対応が良いか。
□ 話し言葉と書き言葉の区別ができているか？
特に指示詞。「そんな」「こんな」「あんな」など
□ コロケーション（連語）は大丈夫か？辞書の用例を参照しよう。
□ 接続詞の使い方はどうか？文と文，段落と段落の関係はよいか。
⇒接続詞の多用はかっこ悪い。
□ 書き出しはどうか？注目を集められるか？
□ 書き終わりはどうか？まとめがあるか？余韻があるか？
□ 場面から場面への展開はうまく表せているか？
□ 文章の流れはどうか？段落と段落の関係はどうか？
中心文をうまく使えているか。
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【一度書き上げたら】
□ 何度も読み直してみたか？作文は一度書き上げたら，終わりではない。
□ 内容・構成等の文章の大きな部分はできているか？⇒修正
□ 言葉や文法，語彙等は正しく書けているか？⇒校正
□ 修正，校正を重ねて作品を磨いたか？
□ 文章の流れが良いか？悪いときは，もう一度アウトラインを書いてみよう。
□ 個性を出せているか？ その人らしさ，私だからこそ書けることがある。
□ 要旨は全体をまとめたものか？わかりやすいか。
□ 句読点の打ち方が正しいか？
句点「。」は文の終わりをあらわす。形式的な終わり。意味の終わりではない。
【仕上げ】
□ 題名は適切か？
題名は作品の顔。いつつけるか？どうつけるか？
一言で作品を表す題名。内容を過不足なく表す題名。「お，なんだ」と注目を集める題名。
□ レイアウトはいいいか？見やすいか。読みたくなるような様子か。
□ 字体は適切か？
□ 字の大きさは適切か？
□ 写真は適切な場所にあるか？
□ 普通の文章とPPTの箇条書きの区別ができているか？
【その他】
□ 文章に個性を出すには？私だからこそ書ける文章。
□ 自己評価表はゴールであり，それを目指して書こう。
□ すべて教師に直してもらうのではなく，自ら考えて直そう。
⇒自律した書き手：完成まで作品に対する責任を持つ。
□ 剽窃は絶対やめよう！
□ 引用は適切に行おう！
□ 相互評価によって自分の作品を正しく評価できるようにしよう。
□ アドバイスをもらうより，アドバイスをするほうが利益がある？
□ 書く機会を増やすため，ライフログや日記等，継続できる工夫をしよう。
□ 俳句や年賀状，新しいことをどんどんやってみよう。
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